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Parler de soi ou écrire sur soi: effets de
ces deux procédés sur le concept de soi
chez les adolescents
Marie-Lise Brunei*
En faisant état des procédés d'écriture centrée sur soi et des raisons évoquées en littérature spécialisée pour justi-
fier la valeur de la révélation de soi en santé mentale, cette recherche a tenté de vérifier et de comparer, dans
le contexte scolaire, l'efficacité de deux programmes axés sur le dévoilement personnel. Ces programmes sont
The Intensive Journal d'Ira Progoff* 1975 (traduit en 1984 sous le titre Le journal intime intensif) et Innerchange
de Bail et Palomares, 1977 {traduit sous le titre Tmm-Fûnn^anr en 1985)• Quatre groupes d'élèves masculins
de niveau secondaire professionnel ont participé à cette recherche durant un semestre. L'expérience a démontré
qu'il était possible d'entreprendre des démarches, en milieu scolaire, afin d'aider les élèves à améliorer certaines
dimensions personnelles et certains comportements de communication.
En psychologie appliquée, depuis les années
1960-1970 surtout, on a tenté d'identifier les
moyens qui favorisent l'épanouissement des indi-
vidus. Agrandir le champ de la conscience, déve-
lopper le potentiel de réalisation et améliorer les re-
lations interpersonnelles sont devenus des objectifs
courants en santé mentale. Une série de program-
mes ont été mis en oeuvre non dans un dessein de
reconstruction de la personnalité (donc curatif),
mais plutôt de prévention primaire. On a voulu ainsi
trouver des ressources non seulement pour aider les
individus à réduire leurs tensions, mais aussi pour
actualiser leur potentiel créateur. La psychologie hu-
maniste a joué un rôle (sous l'influence de Jung
peut-être) dans l'ouverture à un ensemble de préoc-
cupations et de programmes suscitant des formes
d'expression plus affirmatives de soi. Le milieu sco-
laire s'est très rapidement intéressé à l'impact d'une
éducation psychologique ou confluente (c'est-à-dire
au confluent de l'affectif et du cognitif, selon
Brown, 1971) sur l'apprentissage, le rendement sco-
laire, l'image de soi des élèves et le climat socio-
affectif de la classe.
Deux procédés ont été particulièrement explorés,
à savoir: 1) l'effet de la révélation de soi (en dyade
ou en groupe) sur le concept de soi et la communi-
cation interpersonnelle; 2) le rôle de l'écriture in-
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partement des Sciences de l'Éducation à l'U.Q.A.M.
trospective sur le développement de la conscience
de soi et d'autrui ainsi que sur l'affermissement de
la pensée. Selon Pryor (1980), on accède à la con-
naissance de soi de la même manière qu'on accède
à la connaissance d'autrui, c'est-à-dire par l'auto-
observation, la réflexion personnelle et les réactions
des autres à son égard.
Pour Wicklund et Frey (1980), le «soi», comme
structure de comportement, commence à opérer seu-
lement lorsque l'attention du sujet est dirigé vers
l'intérieur. Cela signifie que le soi fonctionne seu-
lement à travers une médiation consciente, la per-
sonne devant d'abord être consciemment éveillée
à une dimension pertinente de son comportement.
Dans la mesure où le soi ne fonctionne pas auto-
matiquement, qu'il ne joue aucun rôle dans les ges-
tes rituels (c'est-à-dire élaborés sans réflexion), la
façon la plus directe d'adopter une perspective in-
térieure ou d'instrospecter consiste à s'observer à
la demande d'une autre personne (ou lors d'une tâ-
che comme la tenue d'un journal) et de se concen-
trer sur un aspect de soi à la fois.
Compte tenu de ce qui précède et dans une opti-
que de développement aussi bien du sens de l'iden-
tité personnelle que de l'appartenance sociale, le re-
cours au partage des expériences ou à l'écriture
intime peut constituer à l'école un moyen efficace
de prévenir l'abandon scolaire. À tout le moins, le
sentiment d'isolement et d'incompréhension dont
souffrent souvent les adolescents face à leurs pairs
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et face au monde adulte peut ainsi être en partie
réduit.
L'objectif de ma recherche doctorale (Brunei,
1984) a donc été de vérifier et de comparer les ef-
fets respectifs d'une pratique régulière de la révé-
lation de soi à travers des sessions de counseling
de groupe et de la tenue régulière d'un journal inti-
me grâce à une série d'ateliers favorisant l'écriture
de sa vie, de ses pensées et sentiments.
Choisir d'inventorier les avantages du discours
sur soi à travers la parole et l'écriture peut sembler
une expérience redondante. Tant de choses ont été
écrites sur la valeur respective de l'extériorisation
du vécu et de l'écriture intime. Mais peu d'expé-
riences ont tenté de lier et de comparer l'impact de
ces deux types d'exploration de soi sur certaines va-
riables du concept de soi et certains comportements
de communication verbale chez les adolescents.
DÉFINITIONS
La révélation de soi
Dans un excellent article intitulé Self-disclosure:
a Literature Review, Cozby (1973) définit la révé-
lation de soi comme l'information sur soi qu'une
personne communique verbalement à une autre per-
sonne. Goodstein et Reinecker (1974) définissent
par ailleurs la révélation de soi comme un proces-
sus par lequel l'individu rend accessibles à une au-
tre personne certains aspects de lui-même et de son
expérience intime.
Plusieurs auteurs (Chelune, 1975; Cozby, 1973;
Jourard, 1972) parlent de la capacité de se révéler
aux autres comme d'un moyen essentiel pour dé-
velopper une personnalité saine. À travers le pro-
cessus de dévoilement, toute une expérience de
conscientisation et de socialisation prend place qui
favorise la connaissance de soi-même et l'accepta-
tion d'autrui.
Le terme révélation de soi renvoie donc à la fois
à une structure de la personnalité et à un processus
qui se produit en interaction avec d'autres person-
nes. Selon Tubb et Baird (1978), la révélation sert
plusieurs fins: répondre à ses propres besoins, en-
richir la communication, contribuer à l'améliora-
tion du concept de soi (le sien et celui d'autrui). En
effet, les gens préfèrent en général ceux qui se ré-
vèlent à eux, car ils voient là une marque d'estime
et de confiance en plus d'un moyen de répondre à
leur besoin de comparaison sociale (Archer, 1980).
C'est pourquoi la révélation de soi contribue à amé-
liorer aussi l'image de celui qui écoute et par con-
séquent elle approfondit la relation (Archer, 1980,
Cozby, 1972).
L'écriture-sur-soi
Qu'arrive-t-il alors à ceux qui «s'écrivent à eux-
mêmes» au double point de vue de la conscience de
soi et de l'ouverture à autrui? Si l'on part du prin-
cipe que la capacité de se révéler est un facteur de
santé mentale, la discrétion ou la retenue d'un ma-
tériel expérientiel peut-elle avoir un sens, à tout le
moins au niveau de la facilitation sociale? Bien que
la recherche commence à peine à s'intéresser au
phénomène de la solitude et du besoin d'intimité
(Brunei, sous presse; Derlaga, 1984; Duck, 1984;
Peplau et Perlman, 1982), il a été souligné dans la
littérature, notamment chez Moustakas (1972) et
chez Simmel (1971), que le besoin de vie privée et
de discrétion sont aussi importants pour croître
psychiquement et socialement que le besoin des
autres.
L'écriture-sur-soi ou écriture introspective (le
journal intime en étant le prototype) peut d'ailleurs
être définie comme l'enregistrement écrit, la plu-
part du temps privé, d'événements se passant à l'in-
térieur comme à l'extérieur de soi de façon à pou-
voir s'observer plus objectivement et, si le besoin
s'en fait sentir, de changer certaines idées ou cer-
tains comportements invalidants (Brand, 1979;
Saltzman, 1981). Lejeune (1986) désigne du terme
autobiographie, «tout texte où l'auteur semble ex-
primer sa vie ou ses sentiments, quelle que soit la
forme du texte» (p. 18). Il s'agit pour lui d'un
discours-sur-soi à la fois introspectif et rétrospec-
tif mettant en évidence l'histoire de sa personnali-
té, celle où la réponse à la question «qui suis-je»
passe par «comment je le suis devenu» (ou «com-
ment je le deviens peu à peu» si l'on choisit la for-
mule du journal) (de Myolla-Millar, 1986).
Selon Didier (1976), la notion d'intimité s'est
transformée à travers l'histoire de la littérature et
de la psychologie. On est passé du sens de «secret»
à celui de «profond», sous l'influence directe ou in-
directe de la psychanalyse, l'intimité se définissant
dès lors essentiellement par rapport à l'inconscient
et aux différents niveaux du moi.
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PROBLÉMATIQUE
Un questionnement est à l'origine de cette recher-
che. Je m'interrogeais sur la façon d'aider les élè-
ves à trouver un sens à leur vie scolaire. Il convient
de se demander si l'école peut devenir un lieu d'ap-
prentissage-sur-soi, par le partage d'expériences et
de réflexions entre pairs ou encore par des prati-
ques régulières d'écriture dont l'objectif est de se
connaître soi-même. Levine (1979) mentionne dans
Démotivation scolaire et psychothérapie d'adoles-
cents qu'il est plus urgent pour l'adolescent de trou-
ver un sens à sa vie que d'étudier. Pour cet auteur,
il faut créer un univers qui n'abolisse pas ce sens
mais aide au contraire à le définir pour chacun. Et
lorsque ce sens est perdu, il faut prévoir des moyens
de le retrouver qui ne soient ni trop lourds ni trop
éloignés des procédés naturels d'aide en milieu sco-
laire.
L'école secondaire constitue pour beaucoup d'élè-
ves, particulièrement ceux du secteur profession-
nel, le dernier lieu de formation avant l'entrée dans
le monde du travail. De nombreuses raisons ont
donc motivé ce choix de clientèle scolaire (des élè-
ves masculins du secteur professionnel long) et de
procédés mis en oeuvre à l'intérieur du projet.
Mentionnons tout d'abord que plusieurs recher-
ches ont démontré que les hommes, de façon ca-
ractéristique, se révèlent moins, parlent moins de
leurs émotions que les femmes (Archer, 1980;
Arsht, 1982; Himelstein et Kimbrough, 1963; Ouel-
let, 1986; Pederson et Breglio, 1968). Compte tenu
du fait que les hommes ont autant de «soi», qu'ils
vivent autant d'expériences intérieures que les fem-
mes (Jourard, 1972), ils négligent plus souvent
qu'elles une dimension importante de leur champ
expérientiel, s'empêchant de ce fait d'exploiter au
maximum leurs potentialités affectives (Golberg,
1976; Lewis, 1978). Et comme les individus qui
sont incapables de véritable révélation de soi man-
quent aussi d'intériorité et de compréhension em-
pathique (Hayes et Avery, 1979; Jourard, 1971),
on peut supposer qu'une communication interper-
sonnelle de qualité est aussi nécessaire pour avoir
une bonne conscience de soi, des relations sociales
ainsi que des relations amoureuses enrichissantes.
Or les adolescents n'ont pas tendance naturelle-
ment à parler d'eux-mêmes à leurs proches. Selon
Harvey (1983), Mills (1985), Norell (1984) et Ri-
verbark (1971), l'adolescence constitue une étape
du développement peu propice à l'épanchement,
sauf peut-être entre pairs. Une activité régulière
d'écriture instropective peut donc constituer, à cet
égard, un excellent déclencheur de communication
interpersonnelle.
Les moyens retenus pour améliorer la communi-
cation aussi bien que le concept de soi des élèves
(dévoilement verbal et écriture intime), dans la me-
sure où ils sont des déclencheurs potentiels de ré-
flexion et des exercices de clarification des pensées
et sentiments, peuvent faciliter, en milieu scolaire,
l'accès au soi dans un climat non menaçant, toutes
précautions éthiques devant évidemment être pri-
ses à cet égard.
En effet, la liberté d'expression et la confiden-
tialité doivent être assurées tout au long du proces-
sus. Si ce n'est pas le cas, on risque d'en arriver
à un épiphénomène insignifiant, sans impact réel ni
sur les élèves, ni sur la relation maître-élève, ni sur
le climat de la classe, puisque personne n'aura réussi
à s'impliquer véritablement par peur d'être ma-
nipulé.
Plusieurs arguments favorisent la pertinence de
ces types d'investissements au niveau profession-
nel secondaire. Il est connu que la majorité des dé-
crocheurs viennent du secteur professionnel; soit
46% des individus, contre 36% issus de la popula-
tion scolaire générale (Théberge, 1976). On peut
donc supposer qu'une intervention axée sur l'exté-
riorisation du vécu chez ce type d'adolescent pour-
rait répondre à des besoins, même inexprimés, à
savoir: trouver un sens à son passage à l'école et
même améliorer son concept de soi.
D'après plusieurs études faites au secteur profes-
sionnel, traité de «Tiers-Monde scolaire» (Parisé,
1980), il semble que cette catégorie d'élèves, mal-
gré les efforts de démocratisation des années 60,
est celle qui a la moins bonne opinion d'elle-même
si on la compare au secteur général (ASOPE, 1,
1974). Ce groupe est également celui dont les pro-
fesseurs attendent le moins au niveau du rendement
scolaire (ASOPE, III, 1976; Léger, 1983). Et com-
me les élèves du secteur professionnel proviennent,
dans 80% des cas, de milieux moins favorisés (Mas-
sot, 1979), on peut conclure que l'école n'est pas
pour eux un reflet des pratiques familiales et qu'ils
y trouvent difficilement un lieu où s'identifier
(Beaudelot et Establet, 1971; Jenks, 1972). Autre
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preuve du manque d'intérêt de cette clientèle pour
l'école: c'est au secteur professionnel que l'on ren-
contre le plus haut taux d'absentéisme (Desmarais,
1981; Hoyt, 1962).
Considérée comme sous-performante, non con-
formiste (Powell et Bergen, 1962), moins intéres-
sée ou moins capable de fonctionner au niveau abs-
trait (Parisé, 1980), cette clientèle scolaire corres-
pond particulièrement à notre champ d'intérêt pro-
fessionnel. Nous trouvons logique de chercher un
correctif à ces quasi-déterminismes à l'intérieur
même du cadre scolaire, en leur permettant d'avoir
accès à un nouveau répertoire de réponses émotion-
nelles, décrivant leurs expériences de façon plus au-
thentique et plus nuancée. C'est pourquoi la solu-
tion envisagée a été l'utilisation de deux program-
mes reconnus, en santé mentale, pour leur poten-
tiel d'actualisation des ressources de l'individu au
triple plan de la conscience de soi, de l'apprécia-
tion de soi et de la communication. Le premier pro-
gramme est intitulé Innerchange: A Journey into Self
Learning Through Group Interaction. Créé par Ball
et Palomares en 1977, il a été traduit récemment
par Lalanne sous le titre Trans-Formation (1985).
Le deuxième programme est celui d'Ira Progoff in-
titulé At a Journal Workshop: The Basic Text and
Guide for Using the Intensive Journal (1975), il a
été traduit par Le journal intime intensif, (1984).
Selon Offer, Ostrov et Howard (1981), les théo-
ries concernant le développement de l'adolescent
sont de peu de valeur si elles n'incluent pas la vi-
sion que les adolescents ont d'eux-mêmes et de leur
environnement. Dans cette étude, c'est la percep-
tion qu'a l'adolescent de lui-même qui a été recher-
chée, à travers des mesures standardisées (le Ten-
nessee Self Concept Scale et le Personal Orientation
Inventory) ou des textes libres autodescriptifs et en-
fin, par des entrevues semi structurées où l'adoles-
cent a toute latitude pour choisir son univers de ré-
ponses et sa définition de lui-même.
MÉTHODOLOGIE
Sujets
Cinquante étudiants, âgés de 16 à 19 ans et ins-
crits en Ve secondaire, au professionnel long, dans
une concentration en mécanique automobile (30
heures par semaine d'atelier, en plus de cinq heu-
res de français), ont été répartis en quatre groupes.
Ils ont été soumis à divers traitements, ont été éva-
lués avant ces traitements (pré-test) et après (post-
test), et les résultats ont été comparés à ceux d'un
groupe de contrôle.
Contexte
L'expérience s'est déroulée du début octobre
1982 à la fin janvier 1983, la grève des enseignant-
e-s du secteur public mettant prématurément un ter-
me à l'expérience. Les seuls adultes impliqués dans
l'administration des traitements ont été la profes-
seure de français et un étudiant en formation des
maîtres responsable des entrevues.
Variables indépendantes
1) Pour le groupe A, une session d'écriture de
60 minutes par semaine selon la méthode Progoff.
D'inspiration jungienne, celle-ci met l'accent sur
l'exploration de dimensions comme le récit de pé-
riodes significatives, la description de rêves éveil-
lés ou endormis, les images émergeant du subcons-
cient, l'élaboration de points de repère, les routes
prises et non prises dans sa vie, le dialogue avec
des personnes, son corps, ses productions, sa sa-
gesse intérieure, etc.).
2) Pour le groupe B, une session de counseling
de groupe de 60 minutes par semaine selon l'ap-
proche Trans-Formation, où l'on explore, à l'aide
de thèmes, trois dimensions importantes du déve-
loppement affectif et social: la conscience de soi,
la réalisation et l'interaction sociale. L'ensemble du
programme offre une quarantaine de concept-clés
et chacun des déclencheurs est formulé en termes
de «je» (par exemple: «j'ai changé depuis un an»)
incitant les participants à s'exprimer et à écouter
autrui.
3) Pour le groupe C, une session d'écriture sui-
vie d'une session de counseling de groupe (soit une
combinaison des deux traitements ci-haut décrits,
à raison de 120 minutes par semaine).
4) Pour le groupe D, un cours régulier de fran-
çais 512.
Mentionnons à cet effet qu'un cours de français
peut constituer le lieu idéal pour administrer de tels
traitements puisque son horaire lui permet de dis-
poser de cinq périodes/semaine pour faire parler,
lire, écouter et écrire. C'est en fonction de cette plu-
ralité de moyens d'expression et de la disponibilité
d'une enseignante à assumer ce type d'expérience
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(celle-ci bénéficiant d'une formation acquise préa-
lablement pour administrer les traitements) qu'un
cours de français est devenu ce moment privilégié
d'exploration de soi, pendant quatre mois de l'an-
née scolaire.
Variables modératrices
Avant le début de l'expérimentation, deux varia-
bles modératrices ont été utilisées pour mesurer
l'équivalence des groupes en début d'expérimenta-
tion. Ce sont:
1) Le Paragraph Completion Method de Hunt,
Butler, Noy et Rosser (1977) dont le but est de me-
surer le niveau de complexité cognitive des sujets.
2) Un questionnaire socio-pédagogique, permet-
tant d'identifier les facteurs qui peuvent affecter la
composition des groupes, a été rempli par chaque
élève. Une analyse de variance a permis de déter-
miner que les quatre groupes ne différaient signifi-
cativement par aucune des variables modératrices.
Ces résultats permettent de constater à quel point
l'origine des élèves du professionnel, le milieu dans
lequel ils ont vécu (à 80% moyen faible), est sou-
vent identique.
TABLEAU 1
Caractéristiques propres à chaque groupe






Moyenne générale (4e sec.)
Moyenne de français (4e sec.)
Option Secteur professionnel
scolaire
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Variables dépendantes
Les instruments utilisés pour mesurer l'effet des
traitements ont été les suivants:
1) Le Tennessee-Self-Concept Scale (TSCS) de
William Fitts (1965) dans une traduction validée par
Jean-Marie Toulouse en 1971. Il s'agit d'un test
psychodiagnostique, dont le score total positif re-
présente le niveau global d'estime de soi d'un indi-
vidu. Sa correction est assistée par ordinateur.
2) Le Personal Orientation Inventory (POI)
d'Everett Shostrom (1963) qui permet d'évaluer les
valeurs, les attitudes et le comportement en fonc-
tion de la théorie de Maslow sur l'actualisation de
soi. Ce test mesure des variables qui font l'objet
du discours dans la plupart des sessions de forma-
tion aux relations interpersonnelles. Sa correction
s'effectue à la main, à l'aide de 14 cartes clés.
3) Une auto-description libre (Qui suis-je?) per-
met d'identifier la perception qu'a un individu de
lui-même au niveau descriptif et évaluatif. Elle est
dite «libre» parce que le sujet est invité à répondre
à une question générale se prêtant à un développe-
ment personnel. Elle réfère au concept de soi spon-
tané plutôt que réactif et Bugental et Zelen (1950)
ont été les premiers à en faire systématiquement
l'analyse de contenu. J'ai toutefois dû bâtir une nou-
velle grille d'analyse des productions autodescrip-
tives, étant donné les objectifs spécifiques de ma
recherche. À cet effet, je me suis inspirée des prin-
cipes développés par Bardin (1977) et Muchielli
(1982), et des catégories de McLaughlin dans le
General Inquirer (1966).
4) Une entrevue semi-structurée enregistrée, si-
mulant un comité de sélection. Cette entrevue est
dite semi-structurée dans la mesure où le question-
nement est ouvert et où les reformulations et les re-
flets de sentiments constituent les principales inter-
ventions de celui qui écoute; le locuteur a ainsi toute
latitude de se révéler à son rythme et avec la pro-
fondeur qu'il désire. L'entrevue constitue, dans cet-
te expérimentation, le seul test impliquant une com-
munication orale et, comme la plupart des adoles-
cents éprouvent à l'écrit des réticences et des diffi-
cultés à s'exprimer, le fait d'utiliser une mesure ver-
bale peut suppléer à cette carence en facilitant une
expression de soi plus libre. Selon Poupart (1981),
la recherche par entretiens constitue un instrument
valable pour mettre à jour le vécu, ou une facette
du vécu. Ce type d'entrevue permet d'avoir accès
à l'image que l'élève a de lui-même; elle donne ac-
cès également à des prises de conscience de soi et
à des manifestations de confiance en soi, toutes cho-
ses que les hypothèses de recherche veulent véri-
fier. L'analyse de contenu s'est concentrée sur la
fréquence d'apparition de certains mots clés ou
énoncés ayant trait soit à des références émotion-
nelles, soit à des indices de prise en charge de son
identité, soit de perception positive de soi. La gril-
le utilisée a permis en outre de qualifier tous les
types d'énoncés faits sur soi à partir de l'utilisation
des pronoms personnels «je», «me», «moi» énoncés
explicitement par rapport aux «on», «nous», «tu» qui
constituent des façons indirectes ou tronquées de
parler de soi (procédés langagiers fort usités par ail-
leurs au Québec). On a pu ainsi calculer un coeffi-
cient d'identité personnelle permettant de mesurer
la dimension personnelle de la révélation.
Résultats
L'analyse de la covariance (ANCOVA) a révélé
des différences significatives au post-test pour 13
variables sur les 21 retenues à l'intérieur de cette
recherche.
Mentionnons qu'aucune différence significative
n'a été relevée entre pré et post-test au TSCS por-
tant sur le concept de soi. Au Personal Orientation
Inventory (POI), identifiant le niveau d'actualisa-
tion des sujets, deux échelles sur les cinq retenues,
soit «spontanéité» et «acceptation de soi malgré ses
limites» voient leur post-test différer significative-
ment du pré-test (respectivement à p < 0,034 et
p<0,001).
À l'Autodescription libre (Qui suis-je?), on peut
observer que les descriptions physiques de soi (ré-
férences au corps) disparaissent presque complète-
ment, (différence significative à<0,047) avec les
références physiques données en début de session.
Des indices d'une meilleure capacité de communi-
quer sont perceptibles dans la mesure où au post-
test, la différence tend vers la signification
(p< 0,054). À la variable «foyer de contrôle inter-
ne» souvent évoquée, les élèves se sentent davan-
tage maîtres d'eux-mêmes au post-test si l'on se fie
aux résultats (p<0,009). En termes d'indices
d'anxiété, ceux-ci semblent significativement dif-
férents au post-test (p<0,02). Lorsque l'on consi-
dère les références à caractère interne (pensées, va-
leurs, sentiments, intérêts) celles-ci augmentent
46 Santé mentale au Québec
significativement (p<0,03) par rapport aux réfé- À l'intérieur de Y entrevue semi-structurée, six va-
rents externes qui décroissent. Le recours au temps riables ont été affectées de façon significative. Les
«présent-du-verbe» est significativement plus élevé «messages-je» d'identité personnelle se retrouvent
au post-test (p<0,01). en plus grand nombre au post-test (p<0,0001). Les
TABLEAU 2
Analyse de la covariance (ANCOVA) des moyennes ajustées du post-test
attribuées à chaque groupe (résultats où une différence significative
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messages-sur-soi en «tu», «on», «quelqu'un»,
«nous», sont moins usités au post-test (p<0,012).
La moyenne des messages d'exploration de soi par
intervention de l'interviewer augmente également
après traitement (p<0,001). Les indices de per-
ception positive de soi augmentent également après
traitement (p<0,049), ainsi que le total des points
obtenus par chaque sujet (p< 0,001) en fonction de
la grille d'analyse des entrevues. Enfin, le calcul
du coefficient d'identité personnelle a permis d'ob-
server des différences significatives au post-test
(p< 0,009).
TABLEAU 3
Résultats au test Scheffé utilisé après Vanalyse de la covariance
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Notes: 1. Le F contre lequel on a comparé les Facteurs, représente le F de Scheffé ajusté pour 3 et 45 degrés de liberté (Fs = 8,46)
selon la formule de Scheffé dans Kirk (1968) P. 472.
2. On n'a pu identifier l'origine des différences pour les variables #1, #3 et #11.
3. Les résultats suivis d'un astérisque (*) identifient des moyennes significativement différentes.
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d'identifier la source des différences intergroupes,
la technique Scheffé a dû être utilisée après
ANCOVA.
On peut regarder au tableau 3 si les moyennes
ajustées des quatre groupes diffèrent entre elles à
Fs = 8,46 pour p<0,05 selon la formule de Kirk
(1968, p. 472).
En effet, en considérant les résultats du tableau
3, on se rend compte des groupes qui, au post-test,
accusent des différences significatives. Les tests de
signification, aux variables «spontanéité» du POI,
«références physiques» de l'autodescription libre et
«perception-de-soi» dans l'entrevue n'ont pu don-
ner des indices indiquant l'origine des différences
intergroupes. Pour toutes les autres variables, le
groupe de contrôle (D) se distingue presque cons-
tamment des trois groupes en traitement, ceux-ci
se comportant de façon relativement similaire aux
variables suivantes: acceptation de soi malgré ses
limites (#2), moyenne de messages d'exploration
de soi par intervention de l'interviewer (#10); coef-
ficient d'identité personnelle (#13).
Le groupe qui accuse le plus grand nombre de
différences significatives par rapport au groupe de
contrôle est celui qui n 'a pratiqué que Vécriture (A).
Il se distingue du groupe de contrôle aux variables
#2, #8, #9, #10, #12 et #13.
Le groupe qui, quantitativement, se rapproche le
plus du groupe ayant écrit (A) est celui qui a reçu
les deux traitements (C); les variables le distinguant
du groupe de contrôle (D) sont les suivantes: #2,
#10, #12, #13. Le groupe ayant participé aux acti-
vités de counseling de groupe (B) se révèle diffé-
rent du groupe de contrôle (D) aux variables #6 et
#13.
DISCUSSION
Le groupe A, qui a participé à l'atelier d'écritu-
re seulement, est celui dont les résultats sont le plus
souvent significativement différents du groupe de
contrôle mais il se démarque également des deux
autres groupes en traitement. L'expérience d'écri-
ture semble avoir constitué, pour ce groupe, un
exercice relativement fécond de clarification de ses
opinions et sentiments personnels en plus d'avoir
constitué une occasion d'apprendre à se faire va-
loir lors d'une entrevue simulée de sélection. Les
élèves de ce groupe semblent, si l'on regarde leurs
résultats, s'accepter mieux (#2), avoir un meilleur
sens de leur identité (#8), et donc recourir de moins
en moins aux formulations impersonnelles. Ils ont
réussi à utiliser des descripteurs plus variés et don-
ner des indices du fait qu'ils se connaissaient mieux
(#10), ce dont rend compte la moyenne de leur coef-
ficient d'identité (#13). Ils ont été plus bavards que
les autres groupes et ont eu tendance à se raconter
en utilisant davantage les temps passés des verbes
lors de l'autodescription libre. Ce qui s'explique ai-
sément par le type de déclencheur utilisé dans les
ateliers d'écriture (ex.: Rappelez-vous un moment
où...).
2) Le groupe ayant participé aux sessions de
counseling de groupe (B) ne fait pas état de chan-
gements aussi significatifs qu'on aurait pu l'espé-
rer étant donné que dans la littérature spécialisée,
avec de tels types d'activités de communication, on
obtient souvent des résultats plus élevés (chez Des-
marais, 1981 par exemple). Il reste que les résul-
tats de ce groupe le rapprochent davantage des deux
autres groupes en traitement que du groupe de con-
trôle. À un niveau plus subjectif et si l'on considè-
re ce programme sous l'angle de ses effets en clas-
se (ce dont l'analyse quantitative ne tient pas comp-
te), il faut souligner que c'est celui que l'enseignante
trouvait le plus stimulant à appliquer. Inciter à par-
ler est plus facile qu'inciter à écrire avec cette ca-
tégorie d'élèves. De plus, à partir du moment où
l'on invite des adolescents à s'exprimer en groupe
(ne permettant ni blâme, ni ironie des pairs) sur une
thématique qui ne soit ni menaçante, ni neutre
(Mills, 1985), il est relativement aisé d'obtenir un
certain niveau d'implication des élèves, ce qui n'est
pas toujours le cas à l'écrit. Il est possible que la
durée du traitement (quatre mois) n'ait pas été suf-
fisante pour laisser place à de substantiels change-
ments en matière d'habileté à parler de soi. Par ail-
leurs, le fait que l'enseignante, de façon délibérée,
ait décidé de continuer à utiliser ce programme avec
ses groupes par la suite, constitue un indicateur pré-
cieux de la pertinence d'une telle formule en mi-
lieu scolaire.
3) On a pu le remarquer en observant le tableau
3, le groupe C, qui a reçu les deux traitements, ne
se distingue pas substantiellement du groupe ayant
pratiqué Vécriture seulement. J'avais cru, au départ,
qu'une combinaison des deux traitements pouvait
avoir des effets supérieurs à chacun des traitements
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pris isolément. Le haut niveau d'anxiété de ces élè-
ves à l'auto-description libre s'explique peut-être
par une tendance générale à ne pas aimer les épan-
chements (caractéristique non prévisible au départ
lorsqu'on évalue les groupes en fonction de leurs
équivalences en termes conceptuel et socio-pédago-
gique). Selon des confidences faites à l'enseignan-
te, ce groupe, choisi de façon aléatoire pour béné-
ficier des deux traitements, avait moins que les
autres groupes, au départ, le goût (ou le besoin)
d'écrire et de parler de façon expérientielle, au point
que même dans leurs auto-descriptions libres au
post-test, ils trouvent le moyen d'en témoigner.
Nous citons ici quelques énoncés en ce sens: «Moi,
je pense que je ne suis pas bien quand je dis des
choses sur moi; quand c'est fini, on devrait pu en
parler» (sujet I)1; «je suis une personne qui ne res-
sent pas plus que ça mes émotions. Et c'est ce qu'il
fallait faire cette année en français» (sujet 10). L'en-
seignante mentionna même qu'un jour un élève lui
aurait dit «on va faire une indigestion d'émotions
ici».
Pourtant, paradoxalement, c'est dans ce même
groupe qu'on trouve des élèves sentant le besoin
d'écrire dans leur auto-description libre, au post-
test, de façon fort émotionnelle en se référant posi-
tivement à l'atelier d'écriture:
«Je ne me sens pas plus beau, ni plus fort, ni plus
intelligent qu'avant mais intérieurement je me
sens mieux. J'ai raconté dans l'atelier d'écritu-
re des choses qui généralement ne se disent pas
facilement. J'ai eu un peu l'impression de me
décharger un poids des épaules. Peut-être qu'à
la fin de l'année, grâce à des travaux comme
ceux-là, j'aurai plus de facilité à me confier et
à parler de mes sentiments» (sujet 2).
«Je suis un gars juste et honnête. J'aime un seul
coeur, celui de ma blonde. Je suis un sportif et
je veut toujour être en mouvement. J'aime re-
garder les filles car plusieur on de l'agrément.
J'aime être propre. J'admire les femmes de 40
ans. Dans mon atelier d'écriture je n'ai dit que
la vérité, tous mes sentiment. Et tout ce que je
racontai quand j'écrivais, était fait avec tout mon
coeur. Parler de ce qu'on ressent, c'est bon de
le dire et surtout de l'écrire. J'ai bien aimé la
première étape» (sujet 6).
«Moi je dis tous mes sentiments sans rien oublier
parce que c'est important pour moi parlé. Je ne
suis pas manteur. Quand j'écris un article, j'aime
la vérité» (sujet 8)». «Quand j 'ai écrit l'atelier
d'écriture, j'avais trop de sentiments. Dans la
classe, j 'ai écrit des sentiments quand ça m'es-
toufaits» (sujet 9).
Comme on peut le remarquer, l'atelier d'écritu-
re n'a peut-être pas eu pour effet d'améliorer la qua-
lité du français écrit (! !) mais à la lecture de témoi-
gnages comme ceux-là (malgré certaines réticen-
ces), on se rend compte que de telles approches ré-
pondent à un besoin chez les adolescents d'opérer,
en quelque sorte, une catharsis de trop plein d'émo-
tions non extériorisées, ou même subconscientes qui
les habitent.
Le groupe contrôle
Ce groupe a bénéficié de l'enseignement d'une
pédagogue chaleureuse et ouverte. Pourtant, le seul
cas où ses résultats sont significativement différents
de ceux des autres groupes, se retrouve dans l'en-
trevue. Il émet, dans ce test, moins d'énoncés indi-
rects sur soi (#9), ce qui semble constituer un pro-
grès au plan de l'identité. Cependant cette baisse
peut s'expliquer assez aisément: comme, au post-
test, ce groupe s'est moins exprimé que les autres
groupes, il a émis moins de messages-je directs,
moins de messages-je indirects et moins d'autres
types d'énoncés également. À tous les autres tests,
comme aux autres variables de l'entrevue, il a fourni
des résultats semblables à ceux des autres groupes
ou significativement moins élevés.
Bilan des traitements
Si l'on fait le bilan des traitements, en tenant
compte des résultats quantitatifs, il n'est pas diffi-
cile d'identifier le traitement qui a le plus d'impact
au niveau des variables explorées dans cette recher-
che. Mais tout dépend toujours des objectifs pour-
suivis. L'atelier d'écriture-sur-soi semble avoir fa-
cilité un plus haut degré d'implication personnelle
dans la formulation de messages sur soi. Le fait
d'avoir écrit sur eux-mêmes a permis aux élèves de
mieux savoir parler d'eux, ce que confirment Fer-
rill (1977) et Millard (1976). Par contre, à l'inté-
rieur de sessions de counseling de groupe, surtout
avec une formule telle que Trans-Formation, les in-
dividus ont eu davantage l'occasion de partager au
niveau émotionnel et de découvrir entre eux des
points communs pouvant faciliter ultérieurement les
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communications interpersonnelles. L'enseignante,
nous l'avons souligné, a pour sa part préféré ani-
mer les groupes de discussion parce qu'il est plus
facile de susciter la parole que l'écriture à cet âge.
Une combinaison des deux traitements pourrait
être avantageuse sur le mode diachronique, plutôt
que synchronique. En effet, une activité aussi soli-
taire que l'atelier d'écriture (même effectuée en
groupe) ne peut prendre tout son sens qu'au mo-
ment où les élèves sont, en quelque sorte, repus de
contacts sociaux et découvrent le plaisir de l'écri-
ture-sur-soi (et également sur autrui) comme moyen
d'alimenter directement ou indirectement la quali-
té des échanges interpersonnels.
Ainsi il serait pertinent que Trans-Formation pré-
cède d'un semestre l'atelier d'écriture afin d'atté-
nuer chez les adolescents déjà peu portés à l'intros-
pection la résistance à se révéler doublement et d'un
coup.
CONCLUSION
Cette étude aura contribué à démontrer qu'on
peut, à l'intérieur des cadres scolaires, instaurer des
activités régulières d'exploration et d'introspection
que les enseignants peuvent eux-mêmes appliquer.
En effet, des enseignants motivés et formés par des
sessions de perfectionnement, dispensées lors des
journées pédagogiques par exemple, peuvent aisé-
ment utiliser de telles méthodes avec compétence,
sans supervision de spécialistes.
Au Québec, au niveau secondaire professionnel,
peu de recherches ont été répertoriées sur l'implan-
tation et l'évaluation de telles expériences. Il sem-
ble bien que cette étude soit la première qui ait ten-
té d'explorer de façon systématique le potentiel que
représente, dans l'enseignement professionnel, le
cours de français, en tant qu'instrument de crois-
sance personnelle. En France, ce genre d'implica-
tion du professeur de français dans l'enseignement
technique, a été tentée par Tasso (1972), qui en sou-
ligne la pertinence:
Les élèves orientés vers l'enseignement techni-
que souvent parce qu'ils ont échoué en français,
vont plutôt malgré tout se confier au professeur
de français, peut-être parce qu'il est le seul avec
lequel puisse s'instaurer, plus facilement qu'ail-
leurs un dialogue... Tous sont inquiets et recher-
chent la définition précise de leur statut social
futur auquel ils donnent l'impression de ne pas
croire. Devant ces problèmes psychologiques
qu'il faut résoudre, au premier chef, le profes-
seur de français se doit d'accepter d'être le con-
fesseur patient, de créer un climat de confiance
qui permettra de redonner du courage à ceux qui
n'en ont plus, de permettre aux élèves de repren-
dre leur énergie et de la mettre au service de leur
formation (p. 11).
Cependant, pour que des effets à long terme se
fassent sentir, il faut, en général, plus que des ef-
forts isolés (ceux d'une enseignante même infini-
ment motivée, par exemple) et limités dans le temps
(la durée d'un semestre ou même d'une année sco-
laire) pour favoriser un changement durable au ni-
veau de l'estime de soi, de la conscience de soi et
de l'actualisation de soi. Qu'il me soit permis de
souligner que le choix d'élèves plutôt récalcitrants
face à l'écriture (les classes populaires considérant
souvent l'écrit comme une langue étrangère), peut
avoir obnubilé quelques effets des traitements où
l'écriture était en cause. Un échantillon d'élèves
plus motivés et plus doués pour le français écrit au-
rait peut-être produit de tout autres résultats. Bien
qu'à cet égard, la spontanéité et la transparence des
récits recueillis chez ces adolescents révèlent que
le langage chez eux va peut-être plus directement
au but et ne constitue pas un grand enfermement
ou une échappée belle vers l'intellectualisation.
Quoi qu'il en soit, on peut conclure en disant que
si, dans les écoles et dans la vie en général, on fa-
cilitait davantage l'accès à son monde intérieur, il
y aurait peut-être moins de phénomènes de décro-
chage à plusieurs niveaux. Si les adolescents étaient
plus habiles à décrire leurs émotions, leurs relations
avec le monde des adultes en seraient d'autant fa-
cilitées. Enfin, si les garçons apprenaient à exté-
rioriser leur vécu plus souvent et mieux, ils seraient,
une fois devenus adultes eux-mêmes, plus aptes à
développer des relations harmonieuses avec leurs
femmes et leurs enfants. Beaucoup de problèmes
provenant du manque de communication dans les
familles, les malentendus seraient moins grands et
moins nombreux si chaque individu devenait plus
conscient de ses pensées, sentiments et comporte-
ments, et pouvait en témoigner dans son discours.
Avec Wicklund et Frey (1980), on peut affirmer que
si la conscience de soi produit des individus moins
arbitrairement primitifs, plus travaillants et plus sen-
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sibles aux autres, on a tout intérêt à agrandir le
champ de la conscience et cela, le plus tôt possible.
NOTE
1. Le matériel auto-descriptif produit par ces élèves est donné
tel quel, sans correction grammaticale ou orthographique.
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SUMMARY
Taking into account the processes involved in self-centered
writing and the reasons put forward in specialised literature to
justify the value of self-revelation in mental health, this research
tries to verify and compare, in a school environment, the effec-
tiveness of two programs geared towards self-revelation. They
are: The Intensive Journal (Ira Progoff, 1977) and Innerchange
(Ball & Palomares, 1977). Four groups of professional secon-
dary level male students took part in this research for a semester.
From this experience, it appears possible to initiate such pro-
grams in a school environment in order to help students develop
certain personal abilities.
